






































































externos,  datos  en  consonancia  con  los  ya  existentes,  por  lo  que  se  crean  tareas 
específicas para modificar el foco de atribución causal. 
Palabras claves: Atribución Causal, Estructuras de aprendizaje, Educación Física, Modelo 
Atribucional  de  Weiner,  Éxito  y  fracaso  deportivo,  Escala  de  dimensión  causal, 
rendimiento deportivo. 
INTRODUCCIÓN. 
La  atribución  causal  es  una  explicación  del  “porqué”  alguien  ha  hecho  algo  y  del 
“porqué” ha pasado algo. EI estudio de la atribución permite conocer cómo las personas 




esa  explicación,  de  las  características  de  la  situación,  de  la  relación  con  el  que  ha 
realizado  el  comportamiento,  etc.); muy  rápido  y  es  la  actividad  cognitiva  que más 
efectuamos a lo largo del día. Por atribución causal se entiende las inferencias sobre las 
causas de la conducta que realizan las personas (José María León & Goméz, 1998). Es un 





causa del evento percibido,  sino que  son  la explicación que  cada  sujeto  tiene de  lo 
ocurrido. Su  función  fundamental es aumentar nuestra capacidad de predicción para 
adaptar  nuestro  comportamiento  minimizando  fracasos  y  manteniendo  las 
probabilidades de éxito.  
La atribución causal ha sido un tema de interés principal en la psicología social moderna 





colectivo  de  aquello  que  parece  obvio.  La  teoría  de  las  atribuciones  causales  fue 
desarrollada inicialmente por Heider (Heider et al., 1958) y mostró cómo los procesos 
de inferencia que realizamos para comprender las propiedades de los objetos a partir 
de  sus  características  (movimientos  y  apariencia),  son  los  mismos  que  los  que  nos 
permiten conocer  las características   o disposiciones de  las personas a  través de sus 
actos.  Estas  características  son  relativamente  estables,  duraderas  en  el  tiempo  y 





factor personal  (la conducta es posible para el actor  ‐capacidad‐ y quiere  realizarla  ‐ 
motivación).  A  su  vez  la  capacidad  depende  de  las  habilidades  del  actor  y  de  las 






Clara  &  Caro,  2007).  De  esta  forma,  los  resultados  de  la  conducta  son  atribuidos 
internamente (habilidad, poder, motivación, etc.) o externamente (dificultad de la tarea, 
órdenes, valores, suerte, etc.). Todos estos factores o dimensiones de las atribuciones 



















la  covarianza,  mediante  el  que  identificó  bajo  qué  criterios  concretos  (consenso, 
distintividad  o  consistencia)  se  producen  las  atribuciones  de  persona,  estímulo  o 
circunstancia. 
Pero  fue  la  teoría  atribucional  de  Weiner  (1979,  1985),    desarrollada  desde  la 
perspectiva educativa,  la que gracias a  sus  resultados demostró que  la atribución es 
altamente  importante en  la determinación del comportamiento  (como  las  relaciones 
interpersonales, comportamientos saludables y en el ámbito de  la actividad física y el 
deporte) al relacionar las atribuciones causales con las emociones. 
Weiner propuso  la utilización de algunas causas básicas a  las cuales se atribuyen  los 
resultados de éxito o fracaso en  la realización de una tarea. Estas causas básicas son: 
capacidad, esfuerzo, dificultad de la tarea, y azar (Dela Coleta, 1990). Sin embargo, es 








‐ Estabilidad‐inestabilidad:  causas  que  tienen  un  carácter  permanente  o 
transitorio.  Entre  las  primeras  estarían  capacidad  y  dificultad  de  la  tarea, 
mientras entre  las segundas estarían esfuerzo, azar, estado de ánimo y ayuda 
específica.  












autor defendía. A este  respecto Abramson, Seligman y Teasdale  (1978)  concretan  la 
fuerte unión del estilo atribucional con el llamado desamparo aprendido o indefensión 
aprendida. Por ello   reemplazan  la dimensión de controlabilidad por  la de globalidad‐
especificidad.  Esta  se  refiere  a  si  la  causa  inferida  para  un  resultado  (en  este  caso 
negativo) afecta a una gama de situaciones (global) o si únicamente afecta una situación 
particular  (específica).  De  acuerdo  a  esto,  en  el  estilo  atribucional  asociado  a  la 
depresión se atribuyen  los resultados negativos a causas  internas, estables y globales 
(Mercado, García, Fernández, & Gómez, 1993). 






general  (la  inutilidad  se  refiere  a  todo,  a  cualquier  faceta  de  la  vida).  Este  tipo  de 
verbalizaciones no ayudan en absoluto al niño a modificar su comportamiento, sino que 





trabajado  suficientemente  este  ejercicio”;  de  esta  forma  lo  que  antes  era  interno, 
estable y general  lo  transformamos en algo que sigue siendo  interno  (  la causa es el 
trabajo del niño), y estable (el esfuerzo), pero específica (para este ejercicio y de esa 
forma  en  concreto).  Así  el  maestro  está  ayudando  al  niño  pues  le  trasmite  que 
trabajando más puede conseguir su objetivo. 







niños  de menor  edad,  tienen  una  capacidad  de  atribución más  interna  y  estable  al 
contrario que los adultos, los cuales muestran una capacidad de atribución más externa 
















2007),  que  explican  como  las  atribuciones  causales  dependen  de  las  diferencias 






más  constructivista  de  su  actividad  deportiva,  consiguiendo  así  mayores  niveles  de 
disfrute, durabilidad en el tiempo, desarrollar mayor autonomía y mayor tolerancia a las 
frustraciones con menor ansiedad deportiva. Así Cantón y Checa (2012) hablan de que  









o  perder,  de  practicar  bien  o  mal  el  ejercicio,  influirá  de  manera  directa  en  su 
desempeño  por  conseguir  su meta.  Afirman  que  el  éxito  o  el  fracaso,  son  estados 
psicológicos  del  individuo,  que  se  explican  a  través  de  la percepción  propia  de  uno 
mismo. Es decir, un deportista que se incline por un locus interno, cree más en que el 
éxito o fracaso está atribuido a sus propias conductas, como el esfuerzo, mientras que 
los  deportistas  que  demuestran  un  locus  externo,  atribuyen  el  éxito  o  fracaso  a 
conceptos externos a la persona como el destino o la suerte. En resumen y gracias a las 
investigaciones de Dishman  (1991), Grafeo y Silvestri  (1982), en el ámbito deportivo 
tener un  locus de causalidad  interno es una señal  importante del desempeño en este 













equipo.  Este  concepto  ayuda  a  conocer qué percepción  tiene el deportista  sobre  el 




Por  otra  parte  es  interesante  relacionar  el  riesgo  con  las  atribuciones  causales:  en 
investigaciones  en  deportes  de  motor  (que  implican  un  nivel  elevado  de  riesgos), 












las metas,  podríamos  diseñar  tres  tipos  de  escenarios  o  estructuras  con  resultados 
completamente diferentes: 
 
1. Las  estructuras  competitivas  con  foco  atribucional  en  la  capacidad  fomenta 
sentimientos de competencia y confianza, ya que se utiliza en pruebas escolares 








haciendo  que  los  logros  personales  no  acarreen  consecuencias  ni  positiva  ni 





3. Por  último,  las  estructuras  de  meta  cooperativa  con  foco  atribucional  en  el 
esfuerzo y la cooperación fomentan la igualdad y las conductas pro‐sociales, en 
las que todos los alumnos se ayudan entre sí y se aceptan tal y como son.  Por 




















2. Cambio en  la  forma de hacer  las correcciones técnicas y tácticas: cambiar del 






3. Se  debe  dar  refuerzo  positivo  contingente  a  una  correcta  ejecución  del 
deportista  (por  ejemplo:  “Muy  bien  hecho,  así,  así  se  hace”),  ya  sea  en 
entrenamiento  o  en  competencia,  igualmente  se  debe  dar  una 









2. Los  maestros  de  educación  física  deben  preocuparse  por  la  clase  de 









desarrollado  numerosas  escalas  basadas  en  modelos  teóricos  para  evaluar  las 
dimensiones  atributivas.  Pueden  encontrarse  incluso  escalas  adaptadas 
específicamente el ámbito deportivo que pueden emplearse para evaluar lo que sucede 
en una clase de educación física. Entre ellas se encuentran: el CDS (Escala de Dimensión 
Causal),  desarrollada  por  Russell  (1982);  el  CDSII  (Escala  de  Dimensión  Causal  II), 








una  buena  aceptación,  aunque  se  encontraron  con  una  serie  de  problemas  en  la 
dimensión  de  controlabilidad,  a  lo  que  Vallerand  y  Richter  sumaron  una  serie  de 
aportaciones a la escala. En virtud de ello, McAuley, Duncan y Russel (1992) propusieran 
una nueva versión de  la escala,  la CDS  II,  la  cual  se  caracteriza por  la  fracción de  la 

























































variable  cuantitativa  continua  que  oscila  entre  los  valores  3  y  27  y  que  se 



















Se ha utilizado en  la recogida da datos  la Escala Causal Dimension Scale  II (CDS‐II) de 
Russel, para niños en edades comprendidas entre los 10‐11 años.  
En el encabezado de  la escala  iba el  logotipo de  la Universidad de Sevilla y un  texto 
indicando el objetivo de la misma y que no se trataba ni de un examen ni una prueba de 
evaluación. 
Los  maestros  responsables  de  la  clase  opinaron  que  las  preguntas  no  iban  a  ser 
comprendidas correctamente y por esto se realizó una adaptación de algunas preguntas. 
La  adaptación de un  instrumento de  carácter psicotécnico  supone no  garantizar  los 
parámetros  de  fiabilidad  y  validez  del  mismo,  por  lo  que  los  resultados  deben 
interpretarse con  las cautelas necesarias. No obstante, se realizó un estudio con dos 
niños  de  edades  similares  a  los  de  la muestra  en  los  que  se  observaron  resultados 
equivalentes entre la escala original y la escala adaptada. 
La  escala  presenta  valores  de  fiabilidad  alfa  elevados  (Locus  de  causalidad  =  28,3% 




















Tras  la  realización  de  la  escala,  se  agradeció  la  participación  en  el  estudio  y  nos 
despedimos. 
RESULTADOS. 
En  la  las pregunta ¿Cuál ha sido  la última tarea de  la clase de educación física que te 





En  la  tabla  1  aparecen  los  principales  estadísticos  descriptivos  de  las  variables 
dependientes: 
 
Tabla 1: Estadísticos descriptivos de las variables dependientes
 N Mínimo Máximo Media Desv. Tipo 
Locus causalidad 92 7,0 27,0 18,902 4,6126 
Estabilidad 92 7,0 27,0 16,120 4,8896 
Control personal 92 6,0 27,0 19,283 5,0040 
Control externo 92 6,0 27,0 14,870 5,0082 
 










Tabla 2: Variables dependientes en función del tipo de atribución 










Éxito 46 52,29 2405,50 791,500 -2,090 ,037
Fracaso 46 40,71 1872,50  
Estabilidad Éxito 46 52,41 2411,00 786,000 -2,132 ,033Fracaso 46 40,59 1867,00  
Control 
personal 
Éxito 46 54,58 2510,50 686,500 -2,908 ,004
Fracaso 46 38,42 1767,50  
Control 
externo 
Éxito 46 48,83 2246,00 951,000 -,838 ,402
Fracaso 46 44,17 2032,00  
 
 







Con  la variable estabilidad   ocurre  lo mismo.  La  suma de  rangos para el éxito es de 
2.411,50 y para el fracaso 1.867,00 y se obtiene una U de Mann Whitney de 786,0 que 
es igualmente significativa (p<0,05) y la variable control personal (Suma Rangos Éxito = 
2.510,50;  Suma  Rangos  Fracaso  =    1.767,50;  U=686.50;  p<0,05).  Estos  datos  se 





















Tabla 3:  Variables dependientes en función del tipo de atribución 










Varón 46 39,80 1831,00 750,000 -2,415 ,016 
Mujer 46 53,20 2447,00    
Estabilidad Varón 46 44,43 2044,00 963,000 -,745 ,457 Mujer 46 48,57 2234,00    
Control 
personal 
Varón 46 42,91 1974,00 893,000 -1,292 ,196 
Mujer 46 50,09 2304,00    
Control 
externo 
Varón 46 42,05 1934,50 853,500 -1,601 ,109 
Mujer 46 50,95 2343,50    
 
 
Gráfica  2: Variables dependientes en función del tipo de atribución  
 
Los  datos  anteriores  muestran  que  las  atribuciones  causales  menos  adecuadas  se 
realizan tras situaciones de fracaso.  
Para averiguar grupos de niños que  responden de  forma similar, se utilizó  la  técnica 
estadística del  análisis clúster de K‐medias. En primer lugar, se prefirió que el software 




En  la  tabla 4 y  la gráfica 3 se ven  los grupos de alumnos obtenidos. Uno de ellos se 
corresponde  con  el  estilo  adecuado  (11  personas)  y  otro  con  el  inadecuado  (35 
personas).  
 
Tabla 4: Centros de clústeres finales de los estilos atribucionales tras el fracaso
 





Locus causalidad 16,1 23,5 
Estabilidad 14,1 17,9 
Control personal 16,0 23,3 
Control externo 14,7 13,7 
 
 























individuales  y  actuaciones  de  fracaso  se  relación  con  actividades  colectivas.  Este 







Dicho  de  otro  modo:  “Cuando  comparamos  los  ambientes  donde  se  practican  los 
deportes  individuales  con  los  contextos  donde  se  practican  los  deportes  colectivos, 
vemos que estos son más complejos y contienen más objetos. Además,  los colectivos 









sus niveles de autoestima;  justo  todo  lo  contrario que ocurre  tras el éxito  (Collell & 
Escudé, 2004; Biddle y Hanrahan, 1998, citado en Pereira, 2008). Todo esto se refiere a 





nuestra  percepción  del  mundo  social,  en  la  medida  en  que  estas  distorsiones  nos 
permitan satisfacer ciertas necesidades psicológicas” (Smith‐Castro, 2011, p. 23). 
Sin  embargo,  no  encontramos  datos  tan  coherentes  como  los  anteriores  con  la 
investigación en atribución causal al llegar a analizar la variable de control externo. En 
efecto, nos encontramos  con que  tanto éxito  como  fracaso  se  siguen atribuyendo a 
causas internas. No obstante, estos valores ya no son tan significativos como antes, es 












en  un  proceso  de  aprendizaje  importante,  ya  que  se  encuentran  en  un  proceso  de 
desarrollo y maduración físico y cognoscitivo en el que cualquier tipo de feedback, tanto 
positivo  como  negativo,  y motivación,  pueden  provocar  cambios  relevantes  para  el 
sujeto y su futura puesta en práctica en el deporte, tanto en el ámbito individual como 
en el colectivo. 
En  respuesta  a esto,  se propone en este estudio  actividades de Educación  Física en 
















Pases de  voleibol:  se hacen dos  equipos  y  a  su  vez  éstos  se dividirán  en otros dos 
equipos haciendo filas una enfrente de otra ocupando la pista de voleibol, pero sin red. 












atención  y  control  a  la  comunicación  no  verbal  como  son  los  gestos,  tanto 
técnicos como poco relevantes de la actividad presentada. 
2. Fomentar  en  todo momento un  feedback  adecuado  entre  el profesor  con  el 
alumnado y entre iguales, tanto en momentos positivos como negativos, ya que 
esto ayudará a que los sujetos se sientan capaces de realizar con éxito la tarea y 




al  alumno  reforzando  y  dando  ánimos,  que  proporcionen  instrucciones  técnicas 
(generales, organizativas o después de cometer errores) e, incluso, castigo (instrucción 







externos e  internos en  la situación de  fracaso en  la tarea, es decir, es una diferencia 




propuestas  para  las  sesiones  de  Educación  Física,  así  como  la  posibilidad  de  poder 
mejorar  ese  foco  atribucional  del  alumno  desarrollando  estilos  de  comunicación 
apropiados, pudiendo así cambiar las causas y desarrollar una mejor puesta en práctica 
por parte del alumno en  las  tareas que se requieren, así como  también mejorar a  la 
persona en otros aspectos y ámbitos de la vida, no solo en el deporte, sobre todo en el 
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caso  de  que  esas  causas  sean  atribuidas  a  factores  internos  más  cognitivos,  de 
emociones, motivación, seguridad en sí mismo, etc. 









solo miden  el  esfuerzo  de  uno mismo,  aunque  sean  en  actividades  grupales. No  se 
toman tiempo para pensar en los demás ni si éstos llegan modificar sus acciones y, por 
consiguiente, sus situaciones de éxito o fracaso. En este caso, el estudio me ha ayudado 
a entender que hay que hacer un cambio en  las actividades de clase, que  sean más 
grupales y de trabajos cooperativos y menos individualistas. El alumnado debe aprender 
que todo lo que les rodea les influye, el contexto en el que se desenvuelve y las personas 
que conviven en él. Por ello, es necesario que sepan valorar las contingencias, es decir, 
qué es lo que ocasiona los comportamientos o resultados que se obtienen. 
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